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Pedagodzy społeczni  
jako współtowarzysze migrantów  
w procesie adaptacji społeczno-kulturowej, 
integracji i inkluzji1
Nowe trendy w migracjach do Polski 
W 2016 roku, po raz pierwszy od dziesięcioleci, Polska stała się krajem o dodat-
nim saldzie migracyjnym, co oznacza, że więcej osób przyjeżdża do kraju, niż go 
opuszcza (Czakon-Tralski, Kłóska, 2018). Jest to niewątpliwie ważna kwestia spo-
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Increased migration to Poland and at the same time an 
increase in anti-immigrant attitudes cause that social peda-
goguesface a new challenge related to the integration and 
inclusion of migrants. In the article I focus on a transfor-
mation of social pedagogues roles due to the mentioned 
above social changes and new challenges – the discourse 
the introduces symbolic violence, learned helplessness 
and lack of agency of migrants, and the insufficient num-
ber of social pedagogues with intercultural and andragogi-
cal competence. Based on these difficulties faced by social 
pedagogues I describe what could be their role in the pro-
cess of integration of migrants and the host society.
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łeczna stawiająca przed polskim społeczeństwem nowe wyzwania, chociaż migracje 
zewnętrzne nie są nowym zjawiskiem w Polsce. Od lat dziewięćdziesiątych polską 
strategię migracyjną kształtowała polityka międzynarodowa, głównie polityka mi-
gracyjna Unii Europejskiej (Łazor, 2016), dlatego w dyskursie publicznym udało 
się stworzyć wizję otwartego, integracyjnego społeczeństwa, w którym migranci są 
postrzegani jako element wzbogacający. Rok 2015 przyniósł jednak znaczną narra-
cyjną zmianę spowodowaną paniką moralną, która była rezultatem tzw. kryzysu mi-
gracyjnego, czyli masowego napływu do Europy uchodźców i imigrantów w 2015 r. 
i kolejnych latach (Kubicki i in., 2017), wojny na Ukrainie oraz znaczących zmian 
politycznych w samej Polsce (Rajca, 2015). Oprócz tego kryzys migracyjny był 
w nieetyczny sposób wykorzystywany przez rosnącą propagandę, która używała po-
lityki migracyjnej jako narzędzia do geopolitycznych negocjacji i wewnętrznej walki 
politycznej. W konsekwencji dyskurs na temat migrantów, zwłaszcza uchodźców, 
stał się antyimigracyjny (Pietrusińska, 2018), a polityka migracyjna państwa kon-
centrowała się przede wszystkim na kontestowaniu polityk UE (Adamczyk, 2017), 
zapewniając bezpieczeństwo poprzez zamykanie granic, zmniejszając skalę imigracji 
(Ziętek, 2017) i dążąc do asymilacji migrantów przebywających w Polsce. W rezul-
tacie zauważalny jest wzrost nacjonalizmu, ksenofobii, islamofobii, antysemityzmu 
(Kopiński, Hasen, 2016: Hall, Mikulska-Jolles, 2016; Pasamonik 2017) w dyskursie 
publicznym. Co więcej, imigrantów i uchodźców, a także ich integrację zaczęto po-
strzegać przez pryzmat sekurytyzacji – jako zagrożenie dla społeczeństwa (Leszko-
wicz-Baczyński, 2017; Ziętek, 2017; Pietrusińska, 2018).
Łodziński i Szonert z pewnym optymizmem wskazują, że od 2015 r. polska 
polityka migracyjna „stała się coraz bardziej uspołeczniona, przechodząc na po-
ziom regionalny i lokalny” (2016: 32). Działania rządu wywołały kontestację nie 
tylko zinstytucjonalizowanych podmiotów (głównie władz lokalnych i organizacji 
pozarządowych), ale także zwykłych obywateli, którzy zaczęli aktywnie angażować 
się w oddolne inicjatywy na rzecz migrantów, takie jak Witamy Uchodźców, Noise 
for Refugees, Chlebem i Solą, Inicjatywa Obywatelska WITAMY.
W odpowiedzi na rosnącą liczbę migrantów polski rząd podjął w 2019 roku 
próbę stworzenia nowej krajowej polityki migracyjnej i integracyjnej. Doku-
ment w tym zakresie przygotował Zespół ds. Migracji (2019), jednak spotkał się 
on z bardzo negatywnym odbiorem ze strony środowiska akademickiego, or-
ganizacji pozarządowych zajmujących się tematyką migracji, jak i samorządów 
lokalnych. Pomysł został wycofany i Polska nie ma krajowej polityki migracyj-
nej, a decyzje z tego obszaru podejmowane są ad hoc, w zależności od potrzeb 
władzy. Wiele samorządów lokalnych zaczęło kwestionować takie podejście rzą-
du i wprowadziło własne rozwiązania w obszarze polityki migracyjnej i integra-
cyjnej. Przykładem tego może być Deklaracja o współpracy między miastami 
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polskiej unii metropolitalnej w dziedzinie migracji podpisana przez prezyden-
tów 12 polskich miast (Warszawy Białegostoku, Gdańska, Poznania, Krakowa, 
Katowic, Lublina, Łodzi, Szczecina, Wrocławia, Rzeszowa). W deklaracji pre-
zydenci zobowiązali się, wspierani przez Międzynarodową Organizację ds. Mi-
gracji i Biuro Wysokiego Komisarza Narodów Zjednoczonych ds. Uchodźców 
(UNHCR), do współpracy z „administracją rządową, organizacjami pozarzą-
dowymi i religijnymi stowarzyszeniami w opracowywaniu i wdrażaniu polskiej 
polityki migracyjnej opartej na bezpiecznym zarządzaniu migracją” (Unia Me-
tropolii Polskich, 2017: 1). Efektem tego działania i podobnych akcji na skalę 
lokalną jest pojawienie się paralelnej polityki migracyjnej. Nie tylko widać wy-
raźny rozdźwięk pomiędzy tą polityką na szczeblu centralnym i lokalnym, ale 
także podkreśla się znaczenie lokalności dla procesu integracji migrantów. Ta 
ostatnia zmiana, wymuszona przez rządową politykę antyimigrancką, otwiera 
przestrzeń dla pedagogów społecznych, animatorów, edukatorów do współpra-
cy z migrantami w duchu demokracji obywatelskiej, emancypacji, sprawczości, 
szacunku i lokalności. Zgodnie z tym podejściem władze lokalne biorą na siebie 
ciężar odpowiedzialności za akulturację1 migrantów, ich adaptację społeczno-
-kulturową2, integrację3 i inkluzję społeczną4.
1 Akulturacja to „jednokierunkowy i liniowy proces analogiczny do socjalizacji, ale dotyczący 
przyswajania kultury innej niż ta, w której wychowała się jednostka lub grupa” (Grzymała-Kazłow-
ska, 2008: 40). W ramach tego procesu jednostka zyskuje lub też nie nowe kompetencje językowo-
-kulturowe oraz orientacje normatywne charakterystyczne dla grupy dominującej (Cieślikowska, 
2012). 
2 W terminie adaptacja społeczno-kulturowa akcent pada przede wszystkim na przetrwanie 
(biologiczne, społeczne i kulturowe) jednostki w nowym społeczeństwie. W odróżnieniu od akultu-
racji, której pożądanym skutkiem jest „poprawne”, tj. zgodne z normami funkcjonowanie w nowym 
społeczeństwie, adaptacja polega raczej na efektywnym przystosowaniu się do nowych warunków 
środowiska społeczno-kulturowego, niekoniecznie jednak zgodnych z ogólnymi normami. Adap-
tacja społeczno-kulturowa służy wypracowaniu jak najefektywniejszego sposobu radzenia sobie 
w nowej rzeczywistości przy jednoczesnym zaspokajaniu swoich potrzeb i zachowaniu równowagi 
psychicznej (Pietrusińska, 2012).
3 Integracja to jedna ze strategii akulturacyjnych skutkująca zarówno pozytywnym wartościo-
waniem dwukulturowości, przeobrażeniem tożsamości jednostki poprzez dołączenie do istniejących 
już struktur normatywnych praw, zasad i wartości charakterystycznych dla kultury przyjmującej, jak 
i nabywaniem kompetencji związanych z dwujęzycznością i dwukulturowością (Berry, 1997). Inte-
gracja zachodzi na podstawie długotrwałych, pozytywnych relacji etnicznych i skutkuje na poziomie 
jednostkowym pojawieniem się poczucia wspólnoty kulturowej z członkami i członkiniami społe-
czeństwa przyjmującego. Nie należy jednak mylić jej z asymilacją, która oznacza całkowite przyjęcie 
kultury grupy dominującej jako swojej przy jednoczesnym odrzuceniu całej kultury macierzystej. 
Termin asymilacja jest często używany w dyskursie antymigracyjnym, ksenofobicznym i wyklucza-
jącym (Gapich, 2016).
4 Inkluzja społeczna to „proces, który zapewnia osobom zagrożonym ubóstwem i wyklucze-
niem społecznym możliwości i zasoby niezbędne do pełnego uczestnictwa w życiu gospodarczym, 
społecznym, politycznym i kulturalnym oraz do korzystania ze standardu życia uważanego za nor-
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Wyzwania stojące przed pedagogami społecznymi 
pracującymi z migrantami
Według oficjalnych danych Urzędu ds. Cudzoziemców w 2019 r. 368 085 osób do-
rosłych i 39 909 nieletnich ma ważne dokumenty zezwalające na pobyt w Polsce, 
a 1293 osoby dorosłe i 973 osoby nieletnie złożyły wnioski o ochronę między-
narodową (migracje.gov.pl). Mimo że liczba dzieci jest prawie dziesięciokrotnie 
mniejsza niż dorosłych, do pierwszej grupy kieruje się większość projektów edu-
kacyjnych i działań, które obejmują głównie formalny system edukacji. Temat do-
rosłych migrantów nie jest wystarczająco opisany w polskiej literaturze dotyczącej 
sposobów integracji i inkluzji związanych z tą grupą. Jest to rezultatem tego, że 
dopiero od około pięciu lat, czyli od czasu, gdy polska polityka migracyjna kształ-
towana jest głównie przez jednostki samorządu terytorialnego, istnieją liczniejsze 
oferty edukacyjne związane z podnoszeniem kompetencji zawodowych w obsza-
rze inkluzji i integracji dorosłych osób z doświadczeniem migracji5.
Przemiany w środowiskach wychowawczych i w konsekwencji nowe warun-
ki pracy pedagogów społecznych są przede wszystkim zakorzenione w dyskursie 
proimigranckim (a de facto prouchodźczym) będącym odpowiedzią na narracje 
antyimigranckie, które pojawiły się w Polsce po 2015 roku. Narracje prouchodź-
cze budowane są na postawach solidarności i współczucia wobec uchodźców 
(Kopiński, Hansen, 2016; Pietrusińska, 2018). Niemniej jednak uchodźca jest 
w nich przedstawiany jako osoba bezradna, poddająca się losowi, w trudnej 
(dramatycznej) sytuacji życiowej – sytuacji wojennej (opisywanej w kategoriach: 
tragedii, ucieczki, bombardowania, trudu, niepewności, braku autonomii, poczu-
cia straty). Jednocześnie taka figura retoryczna uchodźcy wytwarza w ludziach 
z krajów Zachodu poczucie moralnego obowiązku wobec uchodźców. Narracja 
budowana w ten sposób nakłada w pewnym sensie nakaz wspierania i chronienia 
marginalizowanych grup społecznych. Europejczycy pojawiają się w tej narracji 
jako swego rodzaju wybawcy – są bardziej cywilizowani i bardziej kompetentni, 
malny w społeczeństwie, w którym żyją. Zapewnia im większy udział w podejmowaniu decyzji, które 
mają wpływ na ich życie, i dostęp do ich praw podstawowych” (Commission of the European Com-
munities, 2003: 9). O ile integracja zachodzi na poziomie jednostkowym, to inkluzja jest procesem 
kolektywnym, w ramach którego członkowie i członkinie dwóch lub więcej grup w ramach współ-
pracy i negocjowania wartości, norm oraz sposobów ich ekspresji wytwarzają na forum publicznym 
nową jakość. 
5 Pomijam tutaj kursy i studia przygotowujące do nauczania języka polskiego jako obcego oraz 
działania edukacyjne, których celem jest wzrost kompetencji umożliwiających świadczenie wsparcia 
prawnego. Mam na myśli bardziej holistyczne formy działań, w których mogą odnajdywać się peda-
godzy społeczni. 
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wiedzą, jak rozwiązywać problemy, i decydują o losie uchodźców przybywają-
cych do ich krajów. Sprawia to, że pomoc osobom poszukującym ochrony mię-
dzynarodowej oparta jest na asymetrycznej relacji między uchodźcami a społe-
czeństwem przyjmującym (Pietrusińska, 2020). 
Przemoc symboliczna i asymetria relacji są ze sobą powiązane (Farjaudon, 
Morales, 2012). Widać to wyraźnie na przykładnie stosunków do uchodźców 
w humanitaryzmie (reżimie humanitarnym), który oparty jest na dwóch zasa-
dach – ochrony i pomocy (Bouju, Ayimpam, 2015). Te dwie zasady nie tylko na 
poziomie dyskursu, ale także realnych działań organizacji humanitarnych wpro-
wadzają asynchroniczne stosunki pomiędzy nimi a migrantami przymusowymi, 
w których to ci drudzy są całkowicie zależni od tych pierwszych. Co więcej, w tych 
relacjach ujawnia się przemoc symboliczna, ale też jak najbardziej realna porów-
nywana przez Marka Duffielda (2004) do foucaultowskiej biopolityki. Jeśli chodzi 
z kolei o migrantów w ogóle, to muszą oni dostosować się do warunków nowego 
kraju, zaakceptować jego zasady, prawa, zwyczaje, język, tradycje – różne postrze-
ganie świata. Ludzie, którzy pracują z migrantami, są pewnego rodzaju odźwier-
nymi, ale również ich opiekunami, dlatego właśnie od ich decyzji zależy, czego 
i jak osoby z doświadczeniem migracyjnym będą się uczyć, a także w jaki sposób 
będzie przebiegać ich akulturacja i adaptacja społeczno-kulturowa. W takiej rela-
cji migranci są raczej biernymi odbiorcami istniejącej rzeczywistości. Co więcej, 
od modelu relacji międzygrupowych wiodących w społeczeństwie przyjmującym 
(wielokulturowość, tygiel kulturowy, segregacja, marginalizacja) zależy, czy strate-
gie akulturacyjne poszczególnych cudzoziemców będą w stanie osiągnąć pozytyw-
ny efekt w postaci integracji (Berry, 1997).
Przemoc symboliczna jest również widoczna, gdy organizacje pozarządowe 
organizują różnorodne działania integracyjne i edukacyjne, spotkania, warsztaty 
i festyny. Podczas tego rodzaju wydarzeń wybrane kultury są prezentowane po-
przez narodowe potrawy, stroje, tańce, muzykę i sztukę (np. Wielokulturowe Street 
Party). Niestety, ten rodzaj działalności jest często nazywany przez migrantów „ce-
pelią” (Diouf, Średziński, 2012: 5). Tego rodzaju działania zdaniem cudzoziemców 
mogą tworzyć nieprawdziwy komunikat i umacniać stereotypowe i orientalizo-
wane obrazy o migrantach, ich krajach pochodzenia i w rzeczywistości nie inte-
grować migrantów oraz przedstawicieli grupy dominującej, a jedynie wzmacniać 
między nimi dystans ontologiczny (Walczak, 2006). Inny, przedstawiony poprzez 
stereotypy i upraszczające dyskursywne motywy, staje się nieznanym, czyli „ob-
cym obiektem do oswojenia” (Walczak, 2006: 134). 
Taki dyskurs i działania mogą wzmacniać brak upodmiotowienia i sprawczo-
ści cudzoziemców. Może to wynikać także głównie z samej migracji, szczególnie 
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w kontekście uchodźców. Stres akulturacyjny – emocjonalna reakcja na zmianę 
w kulturze pobytu związana z wieloma stresorami (Berry, 1997) – często powodu-
je wyuczoną bezradność i wyuczoną zależność, depresję, lęk, niższą samoocenę, 
problemy z tożsamością i utratę autonomii (Boekestijn, 1988; Telzer, Vazquez, 
2009; Gembala, 2010; Kubitsky, 2012; Gebregergis, 2018). Wszystko to zabiera 
sprawczość osób migrujących. Stają się one zależne od członków społeczeństwa 
przyjmującego, a także członków poprzednich fal migracyjnych, co czyni ich pa-
sywnymi, posłusznymi i niezaangażowanymi. 
Ich głos i zdanie nie są brane pod uwagę. Zgodnie z koncepcją podporząd-
kowanych innych Gayatri Chakravorty Spivak (1988), która obejmuje również 
migrantów, należy podkreślić, że instytucje i organizacje promigranckie uciszają 
grupy mniejszościowe. Pomijając ogromny problem nierównych struktur władzy, 
jednym z problemów jest brak wglądu i zrozumienia dla podporządkowanych 
innych, zrozumienia, na czym rzeczywiście polegają ich potrzeby, czy chcą być 
„uratowani”. Mówiąc w imieniu podporządkowanych innych, animatorzy, pra-
cownicy socjalni, edukatorzy i pedagodzy społeczni ignorują kwestię słyszalności, 
reprezentacji i sprawczości. W ten sposób konsolidują swoją siłę – siłę dominują-
cej grupy – i dalej wyciszają mniejszości. Kiedy migranci milczą, ci, którzy z nimi 
pracują, często zachowują się (zwykle nieświadomie) w sposób paternalistyczny. 
Oznacza to również, że dorośli migranci są często traktowani i nauczani tak, jakby 
byli dziećmi. Do niedawna także wiele organizacji i instytucji pomagających ob-
cokrajowcom uważało ich proces adaptacji społeczno-kulturowej za zakończony, 
jakby cudzoziemka lub cudzoziemiec mogli komunikować się w języku polskim 
i byli w stanie funkcjonować w codziennej rzeczywistości. W związku z tym mi-
granci nie byli przygotowani do pełnego i aktywnego uczestnictwa w życiu spo-
łecznym, np. zabrania głosu w debacie publicznej na temat interesów ich diaspory 
lub zwalczania dyskryminacji i wykluczenia.
Rola pedagogów społecznych  
w społeczeństwie wielokulturowym
W artykule z 2012 roku Agnieszka Naumiuk opisała, w odniesieniu do prze-
mian społecznych w baumanowskiej płynnej nowoczesności, nowe zadania, ja-
kie stoją przed pedagogami społecznymi, których określiła mianem animatorów 
zmian w środowisku. Chociaż postulowała, aby nadal podążać za głosem Heleny 
Radlińskiej i „przetwarzać dzień dzisiejszy siłami człowieka w imię ideałów” (Nau-
miuk, 2012: 42), jednocześnie przedstawiła propozycje rozszerzenia roli pedago-
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gów społecznych, które w 2020 roku stały się jednymi z wiodących kierunków 
pracy w tej grupie. Odnosząc się do tego katalogu funkcji pedagogów społecznych, 
postaram się wykazać, na jakie trudności narażeni są oni w kontekście pracy z mi-
grantami, a jednocześnie chciałabym pokazać własne propozycje przezwyciężenia 
tych trudności. 
Jednym z pierwszych postulatów Naumiuk jest budowanie partnerskiego po-
dejścia w relacji między jednostkami (np. migrantami) a pedagogami społeczny-
mi określanymi tu mianem „strażników podmiotowości” (Naumiuk, 2012: 42). 
Hegemonia dyskursu proimigranckiego (Pietrusińska, 2020), który uprzedmiota-
wia migrantów i odbiera im sprawczość oraz decyzyjność, sprawia jednak, że rów-
nież pedagogom społecznym może być trudno uwolnić się od swojej roli „wszyst-
kowiedzących osób niosących pomoc i opiekę”, tym bardziej że rola ta pozwala 
w dużo szybszy sposób osiągnąć „poprawny” efekt akulturacji. Jednocześnie takie 
działania zwalniają migrantów i migrantki z odpowiedzialności za swój proces 
akulturacji, integracji również w późniejszych etapach inkluzji i budują wyuczoną 
bezradność. 
Wyjściem z tego narracyjnego klinczu może być dawanie przestrzeni do dzia-
łań upodmiotawiających już od pierwszego spotkania, np. pozwolenie osobie 
z doświadczeniem migracyjnym, żeby wybrała pedagoga społecznego, z którym 
chciałaby pracować. Takie małe akty emancypacyjne, do których nie są potrzeb-
ne rozwinięte kompetencje językowe i kulturowe, stanowić mogą punkt wyjścia 
w długim procesie nabywania sprawczości i decyzyjności. 
Naumiuk pisze o pedagogu społecznym również jako o „strażniku […] aktyw-
ności nastawionej na kierowanie własnym życiem” (2012: 42). Zgodnie z tą myślą 
pedagodzy społeczni są osobami towarzyszącymi migrantom w samorozwoju od 
początku akulturacji aż do inkluzji, w sytuacji, kiedy dyskurs publiczny utrwala 
asymetryczność jednych i drugich oraz nakłada na pedagogów społecznych od-
powiedzialność za „poprawne” przeprowadzenie osób z doświadczeniem migra-
cyjnym przez proces akulturacji. W tak rozumianej relacji nie ma przestrzeni dla 
sprawczości imigrantów i pozwolenia im na podejmowanie decyzji w sprawie ich 
własnej adaptacji społeczno-kulturowej, integracji czy inkluzji.
Aby uciec z tej „dyskursywnej pułapki”, pedagodzy społeczni mogą postrzegać 
siebie raczej jako przewodników niż strażników. Przedstawiając to w sposób meta-
foryczny, można powiedzieć, że pedagodzy społeczni, podobnie jak przewodnicy, 
znają cel akulturacji i integracji, ale zamiast trzymać się jedynej drogi prowadzącej 
do jego osiągnięcia, jak robią to strażnicy, pozwalają migrantom odkrywać na ich 
indywidualny sposób różne ścieżki, które prowadzą do integracji i inkluzji oraz 
wskazują możliwe wyzwania i przeszkody w podróży ku nim. 
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Kolejnym ważnym z perspektywy tego artykułu postulatem Naumiuk jest po-
łączenie przez pedagoga społecznego trzech form pracy – z jednostką, z grupą i ze 
społecznością lokalną (Naumiuk, 2012). Ma to między innymi na celu ułatwianie 
i animowanie międzykulturowych relacji między migrantami a członkami społe-
czeństwa przyjmującego. Zadaniem pedagogów jest oswajanie migrantów i „go-
spodarzy” z „obcością” i „innością”, przedstawienie ich sobie, co w efekcie końco-
wym prowadzić ma do inkluzji i powstania nowej jakości w relacjach społecznych. 
Zgodnie z tym podejściem nie tylko migranci, ale także członkowie społeczeństwa 
przyjmującego uczą się od siebie i poprzez te kontakty zwiększają swoje kompe-
tencje międzykulturowe oraz przebudowują społeczności, w których żyją. Trudno 
jednak facylitować takie kontakty, jeśli jedna za stron pozostaje „niema” i „podpo-
rządkowana” – zarówno ze względu na brak wiary we własne siły i możliwości po 
stronie migrantów, jak i orientalizujące oraz stereotypizujące wyobrażenia na ich 
temat po stronie społeczeństwa dominującego. 
Takie działania są możliwe między innymi wtedy, gdy istnieją przestrzenie, 
w których migranci mogą czuć się „słyszani” i „poważani”. Centrum Wielokul-
turowe w Warszawie lub Europejskie Centrum Solidarności w Gdańsku to dobre 
przykłady takich miejsc. Również Miejsca Aktywności Lokalnej zapewniają prze-
strzeń, w której migranci i „gospodarze” mogą spotykać się na co dzień i integro-
wać się, przebywając razem. Na przykład w Centrum Wielokulturowym migranci 
angażują się, dzieląc się swoją wiedzą i umiejętnościami podczas organizowanych 
przez siebie wydarzeń i działań (np. rozmowy po angielsku z Bom). Pełniąc funk-
cję „nauczycieli”, gospodarze obcokrajowcy wzmacniają swoje umiejętności języ-
kowe, ale także powiększają kapitał społeczny. Ponieważ to właśnie aktywna rola 
migrantów jest konieczna i kluczowa, pedagodzy społeczni powinni być współ-
twórcami i współprowadzącymi takie miejsca. 
Innym sposobem na wyjście z „ciszy” może być facylitowanie konfliktów przez 
pedagogów społecznych. Konflikt może mieć znaczący i pozytywny wpływ na 
zmianę społeczną, jeśli jest właściwie moderowany, a siły grup biorących w nim 
udział są balansowane przez czynnik zewnętrzny, jakim może być właśnie peda-
gog społeczny. Jak twierdzi Kund Illeris (2006), uczenie się jest najskuteczniejsze 
w sytuacjach konfliktu zewnętrznego lub wewnętrznego, rozumianego również 
jako dysonans poznawczy. Jednostka musi wtedy wyjść poza swoje obecne wzorce 
działania i myślenia. Proces ten może odbywać się na dwa sposoby: podczas dłu-
goterminowej adaptacji lub podczas krótszych intensywnych działań. W wyniku 
krytycznej refleksji następuje proces uczenia się, a zatem zmiany zachodzą w ob-
rębie samego ucznia i otaczającego go środowiska. Konflikt jako sytuacja krytycz-
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na może zatem pozwalać na uwolnienie pokładów podmiotowości i sprawczości 
drzemiących w „niemych” migrantkach i migrantach. 
Naumiuk w swoim artykule pisze także o refleksyjności jako o ważnej kompe-
tencji pedagogów społecznych. Pozwala ona na systematyczne dokonywanie sa-
mooceny swoich działań, w tym między innymi ciągłego rozwijania i dostosowy-
wania kompetencji zawodowych do potrzeb jednostek i grup, z którymi się pracuje 
(Szymczak, 2009). Z własnego długoletniego doświadczenia w pracy z migrantami 
i na rzecz migrantów wiem też, że niewielu praktyków pracujących z dorosłymi 
imigrantami i uchodźcami ma kompetencje andragogiczne czy międzykulturowe. 
Wynika to z tego, że przez wiele lat dorośli migranci rzadko bywali grupą docelo-
wą działań włączających, co skutkowało brakiem zapotrzebowania na specjalistów 
o takich kompetencjach. 
Dlatego też przy zmieniającym się na obecną chwilę podejściu do pracy 
z migrantami (Pietrusińska, 2019) warto zdobyć wiedzę andragogiczną i kom-
petencje międzykulturowe (Bandach, 2018). Obecnie znacznie częściej prowadzi 
się warsztaty czy kursy wzmacniające wiedzę, umiejętności i postawy związane 
z wielokulturowością i kontaktem międzykulturowym niż działania wzmacniające 
kompetencje związane z uczeniem (się) osób dorosłych. Właśnie im chciałabym 
poświęcić fragment tego artykułu. 
Omawiając andragogiczne konsekwencje migracji, warto zauważyć, że do-
rośli uczą się inaczej niż dzieci i młodzież (Kazimierska i in., 2014). Przede 
wszystkim dorosłych nie można zmuszać do nauki – musi to być ich autono-
miczna decyzja. Po drugie, zwykle dość jasno określają oni cele swojego pro-
cesu uczenia się i chcą widzieć adekwatność zdobytej wiedzy, umiejętności lub 
zmianę postaw wobec swoich potrzeb. Po trzecie, dorośli opierają swoją naukę 
na własnych doświadczeniach, wiedzy i umiejętnościach, odnoszą się do nich 
podczas procesu edukacji, dlatego podczas pracy z dorosłymi migrantami warto 
odwoływać się do źródeł andragogicznych. Wzmocnienie całych społeczności 
(nie tylko samych migrantów) można osiągnąć poprzez zastosowanie inspiracji 
andragogicznych, takich jak: uczenie transformatywne (Mezirow, 2003), ucze-
nie się przez doświadczenie (Jarvis, 2006, 2009), sytuacyjne uczenie się (Lave, 
Wenger, 1991), uczenie się przez zaangażowanie (Eyler, Giles, 1999), uczenie 
biograficzne (Alheit, 2009) oparte na tradycjach edukacji społeczności lokalnej 
(Johnson, 2003) i edukacji radykalnej (Brookfield, 2005). Jednocześnie podejścia 
te mogą być również z powodzeniem stosowane przez edukatorów w budowaniu 




Pedagodzy społeczni w Polsce pracujący z migrantami stają przed różnymi wy-
zwaniami ze względu na złożoną mieszankę zwiększonego napływu migrantów 
(zwłaszcza z Ukrainy), politykę antyimigrancką w dyskursie rządowym, pozio-
mowym i proimigranckim, który wprowadza nierówności, kształtuje migrantów 
biernych, uprzedmiotowionych i bez sprawczości. Dodatkowo kompetencje mię-
dzykulturowe i andragogiczne wielu pedagogów społecznych nie są wystarczające, 
by podołać tym wyzwaniom. 
Wszystko to tworzy złożony kontekst społeczny, w którym muszą oni na nowo 
zdefiniować własne role zawodowe. Napotykają liczne trudności, takie jak struk-
tura relacji władzy między nimi a osobami z doświadczeniem migracyjnym  – 
„niemymi, podporządkowanymi” migrantami, którzy stają się tacy ze względu na 
stereotypowe i neokolonialne figury i toposy proimigracyjnego dyskursu, symbo-
liczną przemoc wywołaną przez reżim humanitarny. 
Istnieje jednak szansa, że mogą sprostać tym wyzwaniom i pokonać owe 
trudności poprzez świadome przekształcenie swoich zadań i ról jako pedagogów 
społecznych. Zamiast pozostać opiekunami akulturacji, mogą stać się „stróżami 
podmiotowości i działań skoncentrowanych na zarządzaniu własnym życiem”, 
prowadzących do integracji i inkluzji społecznej.
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